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Introduction
Notre projet de recherche s’inscrit dans un contexte éducatif marqué, au Québec 
comme ailleurs, par des réformes qui touchent autant la mission de l’école et les 
programmes scolaires que les programmes de formation à l’enseignement, le rôle 
des enseignants et les approches qu’ils doivent adopter dans leurs pratiques de 
classe. Au Québec, l’énoncé de politique éducative (1997), L’École, tout un pro-
gramme, a statué sur la nécessité de rehausser la dimension culturelle des pro-
grammes d’études et de favoriser une approche culturelle de l’enseignement. Le 
ministère de l’Éducation (2001) a ensuite demandé aux universités de former des 
enseignants cultivés. On rappellera à cet égard que le référentiel de compétences 
des enseignants (MEQ, 2001) repose sur deux grandes orientations : la formation 
d’un enseignant professionnel, capable d’agir efficacement dans des situations 
marquées par l’incertitude et le conflit de valeurs, et la formation d’un enseignant 
cultivé, héritier, interprète et critique des objets de culture à transmettre. La ré-
forme des curriculums d’études du primaire et du secondaire et la réforme des 
programmes de formation initiale à l’enseignement ont donc ouvert un chantier 
de travail qui accorde à la culture une place plus importante dans l’enseignement 
et dans la formation initiale à l’enseignement. C’est précisément cette dimension 
du travail des enseignants, celle se rapportant à la culture, qui nous a intéressés, 
et que nous avons examinée sous l’angle du rapport à la culture des enseignants et 
des dispositifs pédagogiques et didactiques qu’ils mettent en œuvre pour soutenir 
le développement culturel de leurs élèves.
Dans cette contribution, nous présenterons plus en détail le cadre de notre re-
cherche, soit les outils théoriques et méthodologiques que nous nous sommes 
donnés pour étudier, dans le cadre de la discipline français, l’approche culturelle 
préconisée dans les nouveaux curriculums. Le cœur de notre propos consistera 
en une synthèse des pratiques enseignantes relatées qui prendra la forme d’une 
grille d’observation et de formation. Les données à partir desquelles nous avons 
construit cette grille peuvent être consultées dans d’autres publications (Falardeau 
& Simard, 2011a et 2011b).
1 Présentation des aspects théoriques de la recherche
Que signifie le terme de « culture » lorsque nous parlons d’une approche culturelle 
de l’enseignement ? La culture peut être entendue d’une double manière, à la fois 
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comme objet et comme rapport. Quand nous parlons de la culture comme objet, 
nous postulons une défi nition de la culture à la fois moins large que le concept de 
culture développé par les sciences sociales et moins limitative que le concept de 
culture au sens individuel et normatif. Le mot culture signifi e alors essentiellement 
un héritage collectif, « un patrimoine de connaissances et de compétences, d’insti-
tutions, de valeurs et de symboles constitué au fi l des générations et caractéristique 
d’une communauté humaine particulière défi nie de façon plus ou moins large et 
plus ou moins exclusive » (Forquin, 1989, p. 10). Dans la classe de français, cette 
défi nition de la culture touche aux contenus enseignés, à des pratiques, à des sa-
voirs et à des objets disciplinaires. Toutefois, mettre ainsi l’accent sur la fonction de 
conservation et de transmission culturelles de l’école ne doit pas nous empêcher de 
porter attention au fait que toute éducation scolaire suppose toujours à la fois une 
sélection au sein de la culture et une réélaboration des contenus d’enseignement 
destinés aux élèves. Cette nécessaire sélection et cette mise en forme didactique 
et pédagogique, voilà ce que désigne, pour le dire rapidement, la notion de culture 
scolaire.
Ainsi que l’illustre la fi gure 1, la culture comme rapport est un processus de 
construction et de transformation mettant en relation un individu, qui comprend 
toujours le monde d’une certaine manière (A), avec des acteurs, des objets et des 
pratiques culturels (B), lesquels entrainent un travail d’apprentissage conscient 
et volontaire (C) s’intégrant de façon créative à la structure de compréhension de 
l’individu. De cet apprentissage résulte une appropriation (D) des références de la 
culture seconde qui transforment la culture première du sujet et son rapport au 
monde (D→A’ →B’…).
Figure 1 : la culture comme rapport
Cette double boucle représentant le symbole mathématique de l’infi ni illustre notre 
conception de la culture, comprise comme un processus dialogique toujours situé 
dans un contexte scolaire et social (E) et mettant en relation un sujet et un objet, 
c’est-à-dire un sujet qui se cultive par la médiation d’objets de culture.
L’invitation du ministère de l’Éducation du Québec à rehausser le niveau culturel 
de l’école avec le Programme de formation de l’école québécoise (MELS, 2007) 
s’incarne principalement dans des contenus et des compétences qui vivent par et 
dans les disciplines scolaires. L’ancrage didactique nous parait alors le plus appro-
prié pour comprendre et analyser la façon dont l’école contribue à développer non 
seulement la culture des élèves, mais aussi le sens et la valeur qu’ils lui donnent 
dans leur vie et leur compréhension du monde. Pour nous, la question du sens est 
centrale. Ce n’est pas seulement la connaissance des différents types de textes ou 
17
 Érick Falardeau et Denis Simard
des grands auteurs des Lumières qui nous importe en français, mais bien la façon 
dont les élèves donnent du sens à ces connaissances, c’est-à-dire la manière dont ils 
parviennent à mettre en écho les questions posées par les connaissances scolaires 
avec leurs propres interrogations sur le monde, sur eux-mêmes et sur les autres. 
C’est cette idée de mise en écho qu’il faut retenir lorsque nous parlons du sens des 
objets et des savoirs. En d’autres mots, fait sens pour l’élève ce qui entre en écho 
avec sa vie, avec ses préoccupations, ses questions et ses attentes de sens, ce qui, du 
monde extérieur, résonne dans son propre univers culturel. C’est ainsi qu’ils s’inté-
ressent à l’intention à l’œuvre dans la lecture et l’écriture de textes, à l’importance 
de la liberté, des droits humains, à la force de l’ironie comme discours social – dis-
cours qu’ils côtoient autant dans les médias que dans leurs relations quotidiennes. 
Ce sens attribué par une personne aux différentes connaissances et pratiques cultu-
relles, voilà ce que nous voulons désigner par la notion de « rapport à la culture ». 
Là où la notion de rapport au savoir cherche à comprendre le sens que des sujets 
donnent à l’acte d’apprendre, celle de rapport à la culture cherche à saisir le sens et 
le rôle que des sujets donnent aux connaissances et aux pratiques culturelles dans 
leur compréhension du monde. La didactique du français, ainsi comprise dans une 
perspective culturelle, met non seulement l’accent sur la maitrise des compétences 
disciplinaires, mais aussi sur le développement de l’élève comme sujet de culture, 
c’est-à-dire comme sujet pensant, aimant, riant, échangeant, partageant, et capable 
de choisir, dans un monde pluriel et complexe, en puisant dans un ensemble non 
structuré de ressources diverses.
À la lumière de ce qui vient d’être dit, peut-on alors évoquer le rapport à la culture 
d’un individu ? Si l’expression se fait l’écho de nombreuses autres notions comme 
celles du rapport au savoir, à l’écriture, le choix du déterminant défini « le » mérite 
d’être questionné, non pas pour une question de style, mais pour clarifier ce que 
recouvre la notion. Une personne ne vit pas un rapport à la culture, mais bien des 
rapports à la culture, en fonction des différents contextes dans lesquels elle est ame-
née à acquérir des connaissances, à réfléchir, à pratiquer une activité, à entrer en 
relation, etc. Même si nous écrivons « le rapport à la culture » et non pas « les rap-
ports à la culture », par souci de continuité et d’uniformité avec les autres recherches 
ayant emprunté à la notion de « rapport à » (Charlot, Barré-de Miniac, Chartrand, 
Bucheton…), nous gardons toujours à l’esprit que le rapport à la culture est consti-
tué d’un ensemble de relations à la culture – des objets, des pratiques, des acteurs… 
Dans cette perspective, on peut pratiquer la lecture de romans avec passion et s’inté-
resser à la difficile réalité politique des pays africains tout en restant indifférent à 
la réflexion grammaticale, à l’histoire du Moyen Âge ou à l’étude de la philosophie.
Une fois ce pluriel virtuel posé et justifié, on peut définir le rapport à la culture 
comme un ensemble plus ou moins organisé de relations dynamiques d’un sujet 
situé avec des acteurs, des savoirs, des pratiques et des objets culturels. C’est-à-dire 
un ensemble de relations fluctuantes qui ne répond à aucune règle, qui ne s’inscrit 
dans aucun système cohérent, comme le montre Bernard Lahire (2004) à propos 
de la mobilité culturelle des individus ; l’opéra côtoie ainsi le hockey – ou le foot-
ball selon les pays ! – et l’écoute des émissions de variétés dans les pratiques des 
individus. En considérant les travaux de Lahire, on ne peut étudier le rapport à la 
culture des enseignants en cherchant une cohérence ou une consonance culturelle 
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dans leurs pratiques, d’autant plus qu’ils vivent et travaillent dans des contextes 
complexes qui appellent de nombreuses adaptations. Enfin, le rapport à la culture 
se définit par les multiples relations qu’entretient un sujet autant avec des savoirs 
qu’avec des personnes qui incarnent la culture – enseignants, amis, auteurs, jour-
nalistes… – ou des artéfacts culturels, livres, disques, tableaux, journaux, films…
Comment appréhender cet ensemble plus ou moins organisé de relations cultu-
relles dans le contexte de la classe et de l’enseignement ? Comme l’ont fait d’autres 
chercheurs avec la notion de « rapport à », nous avons cherché à prendre en compte 
la pluridimensionnalité du rapport à la culture. Il s’agit de trois composantes de 
la culture, toutes présentes à des degrés variables dans les relations qu’un sujet 
entretient avec des connaissances et des pratiques culturelles : la dimension subjec-
tive, épistémique et sociale. Ces trois dimensions ont émergé de nos lectures théo-
riques et des résultats préliminaires issus d’une recherche exploratoire que nous 
avons menée en 2003 auprès d’étudiants en enseignement au secondaire pour 
comprendre le rapport à la culture. Ce sont ces trois dimensions et leurs compo-
santes qui guident notre analyse des discours des enseignants et nous permettent 
de comprendre les facteurs qui entrent en jeu lorsqu’un individu vit une expérience 
culturelle, quels que soient sa nature et le lieu où elle se déroule – même si, dans le 
cadre de notre étude, nous nous focalisons sur l’enseignement du français.
La dimension subjective nous permet de repérer dans les discours recueillis les élé-
ments du rapport à la culture qui sont liés à la sphère du sujet. Elle englobe d’abord 
toutes ses pratiques culturelles, sans égard à leur légitimité, les projets culturels 
plus structurés dans lesquels il s’engage, ainsi que son histoire comme sujet de 
culture (Jellab, 2001), les multiples expériences culturelles vécues qui ont infléchi 
le sens qu’il prête à la culture. Elle considère aussi l’activité réflexive du sujet, sa 
capacité de mise à distance critique à l’égard des objets qu’il s’approprie et des 
pratiques auxquelles il se livre. La dimension subjective est aussi constituée des 
représentations de la culture. Ces représentations d’un savoir, d’une pratique ou 
d’un objet culturel jouent un rôle très important dans le sens qu’un individu prête 
à la culture. Même si ces représentations relèvent pour une part importante d’in-
fluences extérieures au sujet, celui-ci les assimile, se les approprie en les fondant 
à ses pratiques, à ses réflexions, à son histoire. Ainsi, comme Charlot (1997), nous 
considérons les représentations sociales comme des constructions subjectives, 
dans la mesure où elles sont une intériorisation de symboles sociaux.
Si les connaissances sont forcément partie intégrante du sujet, nous ne les inté-
grons pas dans la dimension subjective, les classant dans une dimension à part – la 
dimension épistémique –, étant donné leur grande importance dans le contexte 
scolaire. La dimension subjective considère néanmoins l’effort d’appropriation par 
un sujet de connaissances ou de pratiques culturelles. En d’autres mots, son acti-
vité d’apprentissage.
Les aspects axiologiques jouent un rôle de premier plan dans la dimension subjec-
tive. Ils désignent la valeur ou le sens (Charlot, Bautier et Rochex, 1992) que l’indi-
vidu attribue à la culture. Cette question du sens est à la source de la mobilisation 
du sujet dans des projets culturels : « […] fait sens pour un individu quelque chose 
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qui lui arrive et qui a des rapports avec d’autres choses de sa vie, des choses qu’il a 
déjà pensées, des questions qu’il s’est posées » (Charlot, 1997). La dimension psy-
choaffective est, elle aussi, déterminante dans la dimension subjective : sans désir, 
sans plaisir, nul investissement. Les aspects psychoaffectifs du rapport à la culture 
considèrent les sentiments et les désirs qui animent le sujet (Beillerot, 2000) dans 
sa relation avec des objets ou des pratiques culturels : le sentiment d’adhésion ou 
de rejet ; le plaisir ou le déplaisir que l’on retire en se livrant à des pratiques cultu-
relles ; le sentiment d’accomplissement ou la perte de sens qui en résulte.
La dimension épistémique recouvre principalement les énoncés liés au statut, à 
la place et au rôle des savoirs dans les relations que le sujet tisse avec le monde. 
Elle permet d’éclairer la façon dont les savoirs influencent à des degrés variables 
les pratiques culturelles d’un sujet. C’est dire que les savoirs jouent un rôle actif 
dans les pratiques culturelles, des plus esthétiques, intellectuelles et complexes aux 
plus populaires et spontanées. La dimension épistémique du rapport à la culture 
pourrait intervenir aussi bien dans la pratique et la compréhension d’une activité 
sportive, des mœurs et des valeurs d’une personne venue d’un pays étranger, que 
dans l’analyse d’une situation politique complexe, dans la mesure où les savoirs 
permettent au sujet de complexifier son rapport au monde en prenant en considé-
ration des connaissances qui éclairent sa compréhension.
En outre, la dimension épistémique permet au sujet de considérer les savoirs sous 
différents angles : d’abord historique, dans la mesure où tout savoir s’inscrit dans 
l’histoire des hommes, marquée par des controverses, des intérêts et des débats ; 
épistémologique aussi, parce que tout savoir implique des prises de position idéo-
logiques et scientifiques, qui engagent des conceptions de la connaissance et de la 
réalité ; sociale, tout savoir s’inscrivant dans un champ de relations symboliques 
qui lui confèrent une légitimité plus ou moins grande ; critique, enfin, le savoir 
favorisant une prise de distance critique à l’égard des phénomènes culturels.
La dimension sociale place le sujet au cœur des relations qu’il tisse avec les 
hommes, les objets et les diverses interprétations du monde. De façon plus pré-
cise, elle touche au rôle des autres dans le développement culturel de l’individu, 
aux réseaux de socialisation dans lesquels il est impliqué (famille, religion, poli-
tique, loisirs, amitiés, profession, situation conjugale). Elle prend aussi en compte 
la façon dont le caractère multiethnique des relations d’un individu peut infléchir 
sa compréhension du monde ; le rapport à la culture, c’est aussi le rapport à la 
culture de l’Autre, venu s’établir chez soi et y apporter une autre façon de voir, un 
autre regard sur le monde. La prise en compte de l’altérité est un facteur social qui 
modifie en somme notre relation au monde ; elle entre ainsi en relation avec les 
dimensions subjective et épistémique du rapport à la culture et influence considé-
rablement ce dernier.
La dimension sociale concerne aussi la place et le rôle que l’individu accorde à la 
culture dans ses relations sociales. Enfin, comme notre enquête est menée sur le 
terrain de l’école et que les enseignants interrogés évoquent abondamment leur 
expérience scolaire, la dimension sociale renvoie au rôle qu’ont joué l’école et les 
enseignants dans la structuration du rapport à la culture de l’individu.
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Dans la classe, le rapport à la culture de l’enseignant semble avoir un impact sur le 
développement de la culture des élèves. Pour comprendre cette relation éminem-
ment complexe, nous avons distingué deux plans complémentaires du rapport à la 
culture dans le cadre de l’enseignement, soit le plan individuel et le plan pédago-
gique. Ces deux plans sont à prendre comme les deux facettes du rapport à la culture 
d’un enseignant, qui interagissent entre elles sans le moindre déterminisme.
La culture médiatise toujours les relations entre les hommes. Chaque individu 
entretient forcément un rapport à la culture, en adoptant une distance plus ou 
moins critique à l’égard de ses pratiques et des acteurs culturels, peu importe sa 
profession, son éducation, son origine sociale, ses idéologies, etc. En étudiant ces 
questions, nous nous intéressons au plan individuel du rapport à la culture. S’agis-
sant de l’enseignant, son intervention pédagogique l’oblige à prendre en compte 
le développement du rapport à la culture des élèves. Nous ne nous intéressons 
plus alors au seul sujet enseignant, mais au sujet élève tel qu’il est pris en compte 
par l’enseignant. Ainsi, quand un enseignant nous parle de la façon dont il met les 
élèves en activité pour qu’ils apprennent par exemple à interpréter un texte ou à 
structurer des paragraphes, nous analysons le plan pédagogique de son rapport 
à la culture. Nous tentons alors de trouver des traces du rapport à la culture de 
l’individu dans sa prise en compte du développement culturel des élèves. C’est alors 
que l’expression « passeur culturel » (Zakhartchouk, 1999) prend tout son sens : 
dans la relation pédagogique qu’il établit avec ses élèves dans la classe de français, 
l’enseignant doit non seulement leur transmettre des connaissances, mais aussi les 
accompagner dans une démarche d’appropriation de connaissances qui leur per-
mettra d’enrichir leur compréhension du langage, de l’écriture, de la littérature et 
plus largement du monde.
2 Considérations méthodologiques
Pour recueillir nos données concernant le rapport à la culture des enseignants de 
français, nous avons interrogé dix-huit enseignants en adoptant la formule de l’en-
tretien semi-dirigé. Voici les thèmes à propos desquels nous les avons interrogés :
• leur parcours culturel (les influences positives ou négatives, leurs liens 
avec leur enseignement) ;
• les lectures littéraires qui les ont marqués ;
• la perception qu’ont leurs élèves de la classe de français, des connais-
sances (leur rôle et leur place) ;
• l’intégration de la culture dans leurs pratiques d’enseignement (à partir 
d’exemples concrets choisis par les enseignants interrogés) ;La contribu-
tion de la discipline français à la formation culturelle des élèves ;
• les facteurs qui facilitent ou entravent l’intégration de leur propre culture 
dans leur enseignement.
 
Les entretiens transcrits ont été traités à l’aide d’une analyse de contenu en fonc-
tion des composantes du rapport à la culture qu’ils présentaient et de certaines 
caractéristiques langagières qui se sont avérées évocatrices au cours de l’analyse (la 
place du Je, les exemples, les métaphores, etc.). Ce travail nous a permis de peau-
finer notre grille d’analyse et, par le fait même, de consolider le cadre théorique du 
21
 Érick Falardeau et Denis Simard
rapport à la culture, pour en arriver à la version finale de la grille qui apparait à la 
page suivante. Toutes les catégories sont précédées d’un code alphanumérique ren-
voyant aux dimensions – par exemple, PIDSu-1 pour Plan individuel, Dimension 
subjective, 1re catégorie – et permettant d’indiquer clairement dans les marges des 
transcriptions les catégories auxquelles sont associées les unités découpées 1.
Chaque transcription a été codée par deux assistants qui ont travaillé d’abord de 
façon isolée puis conjointement pour comparer leur codification et en arriver à 
un consensus sur le découpage des unités et sur leur codification. Nous avons par 
la suite regroupé les unités de chaque dimension, pour analyser l’importance de 
chacune dans le discours de chaque enseignant. C’est cette analyse préliminaire 
qui nous a permis de dégager les grandes lignes de l’approche culturelle que nous 
présentons dans la section suivante.Après avoir traité toutes les données recueillies 
par le biais des entretiens, il nous a semblé que notre principale contribution devait 
se concrétiser dans la formation des enseignants, avec les étudiants en formation 
initiale comme avec les enseignants en pratique, qui ont tous une idée de ce que 
signifie la culture dans l’enseignement du français – et dans les autres disciplines 
–, mais qui ne trouvent pas toujours les outils théoriques et pratiques pour inscrire 
leur enseignement dans une approche culturelle telle que nous la définissons.
Les trois dimensions retenues pour l’analyse – subjective, épistémique et sociale 
–  s’inscrivaient dans une tradition théorique qui nous a permis de découper le 
discours des enseignants, c’est-à-dire d’isoler par exemple les savoirs ou les fac-
teurs sociaux qui entrent en jeu dans une approche culturelle de l’enseignement. 
Cet isolement des différentes dimensions et de leurs composantes nous a permis 
de comprendre le rôle et l’importance spécifiques de chacune de ces composantes. 
Au terme de cette première analyse, nous avons tenté de reconstituer la com-
plexité des pratiques enseignantes. Pour ce faire, nous ne pouvions recourir aux 
trois dimensions qui nous avaient permis de fragmenter les pratiques analysées ; 
il nous fallait mettre en relation toutes les composantes que nous avions isolées. 
Nous avons donc construit de nouvelles catégories, à partir des énoncés les plus 
récurrents dans chacune des dimensions analysées. Par exemple, à partir des uni-
tés isolées portant sur la nature et le rôle de connaissances, nous avons construit 
une catégorie inspirée de la pratique qui insiste sur l’importance des liens tracés 
par l’enseignant entre les connaissances et les pratiques culturelles. Une catégorie 
ainsi orientée sur l’activité de l’enseignant, sur les liens qu’ils tracent pour renfor-
cer le RC de ses élèves, nous apparaissait susceptible d’illustrer ce que l’analyse du 
discours des enseignants nous permet de dire d’une approche culturelle de l’ensei-
gnement. Chacune des nouvelles catégories prend ainsi la forme d’observables, de 
gestes que pose un professionnel qui voit au développement culturel de ses élèves.
3 Proposition d’une grille d’observation
Ce travail nous a permis de dégager cinq caractéristiques de l’approche culturelle, 
qui proposent des repères utilisables pour accompagner des enseignants et des 
1 Si des numéros sont manquants dans la grille, c’est que nous avons éliminé ou regroupé certaines catégories non 
pertinentes au cours de l’analyse, le but étant toujours de travailler avec des catégories suffisamment inclusives, qui 
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étudiants en formation dans leur appropriation de ce que signifie développer la 
culture des élèves lorsque celle-ci est comprise comme objet et comme rapport :
1. la conscience qu’a l’enseignant de son rôle culturel
2. la légitimité culturelle des savoirs/pratiques/objets enseignés
3. une centration sur le sens et la valeur que les sujets donnent aux savoirs/
pratiques/objets culturels
4. l’établissement de liens entre les savoirs/pratiques/objets culturels
5. une mise à distance du familier à l’aide de savoirs/pratiques/objets cultu-
rels
 
Chacune de ces caractéristiques de l’approche culturelle se décline sous un certain 
nombre d’observables, des gestes posés par un enseignant et à partir desquels on 
peut porter un jugement sur la manière dont est pris en compte le rapport à la 
culture des élèves. Elles peuvent de surcroit toutes se manifester dans des actions 
des enseignants comme des élèves, ceux-ci pouvant, dans leurs gestes ou leurs pa-
roles, se faire l’écho des gestes de leur enseignant2.
3.1  la conscience qu’a l’enseignant de son rôle culturel
Cette composante de l’approche culturelle ne s’inscrit pas à proprement parler 
dans les gestes que pose un enseignant, mais elle en conditionne toute l’organi-
sation ; c’est pourquoi nous disons qu’elle se situe en amont de l’approche, dans 
la conception que se donne l’enseignant de son rôle, et dans sa prise en compte de 
l’élève comme sujet de culture, même en dehors de l’école.
• Les pratiques de l’enseignant témoignent-elles de sa prise en compte de 
l’élève comme sujet de culture dans la classe et à l’extérieur de l’école ? 
L’approche culturelle implique que le savoir de l’école soit mis en lien 
avec la culture de l’élève, que l’on cherche à le former comme sujet de 
culture dans l’école certes, mais aussi à l’extérieur de ses murs. La fi-
nalité de l’approche culturelle n’est pas exclusivement scolaire ; elle 
cherche avant tout à faire en sorte que les apprentissages discipli-
naires permettent à l’élève de jeter un nouveau regard sur le monde. 
• L’enseignant planifie-t-il des activités culturelles (sortie au musée, au 
théâtre, visite d’un auteur à l’école, etc.) en se souciant de leur intégration 
à une démarche d’apprentissage (préparation de l’activité, réinvestisse-
ment en classe, etc.)
 Pour entrer en rapport avec la culture à travers des sorties dites « cultu-
relles », l’élève doit être accompagné, outillé pas son enseignant pour 
s’approprier les codes d’une pratique qui lui est le plus souvent tout à 
fait étrangère. De surcroit, l’enseignant doit voir à articuler cette ac-
tivité culturelle aux apprentissages propres à sa discipline, pour évi-
ter que l’activité se surajoute à la classe comme un fard culturel qu’on 
applique au besoin, mais qu’on nettoie aussitôt la sortie terminée… 
2 On trouvera une version schématisée de la grille d’observation au terme de la présentation qui suit.
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• L’enseignant se pose-t-il comme un modèle culturel pour ses élèves 
(connaissances, passion communicative, modelage, questionnement, 
esprit critique, etc.) ?
 Par la diversité et la pertinence de ses pratiques, de ses regards sur le 
monde, par ses connaissances, l’enseignant constitue pour ses élèves un 
modèle culturel ; il doit les inspirer pour les inciter à s’ouvrir à la culture 
de l’école. La sympathie des élèves pour leur enseignant ne relève pas 
que de critères affectifs ; elle dépend énormément du respect intellectuel 
et culturel qu’il impose.
• L’enseignant amène-t-il les élèves à expliciter le caractère culturel des 
activités réalisées ?
 L’enseignement ne peut porter seul le discours culturel sur les objets en-
seignés ; il doit aussi voir à ce que les élèves apprennent à expliciter leur 
rapport à la culture, la façon dont ils entrent en relation avec des objets 
et des savoirs culturels, et les critères qu’ils se donnent pour nommer la 
culture.
3.2  la légitimité culturelle des savoirs/pratiques/objets enseignés
Ce critère se trouve du côté de l’objet culturel ; il concerne les enjeux liés à la recon-
naissance des objets enseignés, sur le plan sociohistorique, sociopolitique et édu-
catif, chacun de ces regards entrainant des considérations différentes dans le choix 
des objets culturels.
• Les savoirs/objets/pratiques enseignés ont-ils une certaine légitimité 
patrimoniale ?
 La légitimité patrimoniale est toute relative selon les nations et les 
époques qui la déterminent : le patrimoine jugé pertinent en France et 
au Québec diffère beaucoup. Les enseignants, les décideurs comme les 
parents attribuent une valeur symbolique à des objets parce qu’ils ont 
marqué leur nation ou leur époque de façon importante en en modifiant 
le cours, en devenant une référence, un jalon culturel. Ces considérations 
sont hautement légitimes pour justifier des choix culturels.
• Les savoirs/objets/pratiques enseignés ont-ils une certaine légitimité 
sociale ou éducative ?
 La légitimité sociale est marquée par l’air du temps, les idées qui s’im-
posent à une époque, dans une société donnée. Ainsi en est-il des Do-
maines généraux de formation du programme de formation : l’environ-
nement, les médias, etc. Elle est aussi marquée par l’actualité politique : 
l’ouverture culturelle par exemple. La légitimité éducative vise ce qu’une 
société souhaite faire apprendre à ses enfants : la littérature, la musique, 
la tolérance, la politesse, l’esprit critique, etc.
• L’enseignant amène-t-il les élèves à expliciter la légitimité des savoirs/
objets/pratiques culturels sur les plans patrimonial, social ou éducatif ?
 Les élèves doivent apprendre eux aussi à justifier la légitimité des ob-
jets culturels avec lesquels ils entrent en relation, en s’appropriant les 
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critères de l’enseignant, sans bêtement les répéter. Le sujet de culture est 
un sujet conscient, réflexif. Il revient à l’enseignant de solliciter ce dis-
cours, qui ne naitra pas de lui-même au seul contact des objets.
3.3  une centration sur le sens et la valeur que les sujets donnent aux savoirs/pratiques/
objets culturels
Le rapport à la culture est d’abord une relation de sens, le sens qu’un individu 
donne à la culture et, en ce qui concerne l’école, celui que l’élève prête à l’activité 
ou à l’objet que lui propose son enseignant et qui conditionnera pour beaucoup son 
engagement dans la tâche, dans l’apprentissage.
• L’enseignant explicite-t-il l’articulation des savoirs enseignés aux tâches à 
réaliser (production, réception) ?
 On l’a répété à de multiples reprises, le savoir en soi a peu de sens aux 
yeux des élèves s’il ne s’articule pas à une pratique culturelle signifi-
cative, à une pratique langagière – qui n’a pas nécessairement à être 
plaquée à l’univers culturel des élèves. Or, l’élève n’est pas toujours en 
mesure de déceler cette articulation, dont l’explicitation par l’enseignant 
contribuerait souvent à renforcer le sens perçu par l’élève. C’est la sem-
piternelle question de l’utilité des savoirs…
• L’enseignant prend-il en compte le sens ou la valeur que les élèves attri-
buent aux savoirs/objets/pratiques culturels ?
 Cette prise en compte du sens, c’est le pendant culturel de l’activation 
des connaissances pour la psychologie cognitive, la meilleure façon 
d’assurer la participation des élèves, leur travail. Souvent, cette prise en 
compte entrainera la planification d’activités intermédiaires, pour solli-
citer dans la culture de l’élève l’élément qui peut entrer en relation avec 
la culture de l’école et qui fera sens pour l’élève – l’objectif, répétons-le, 
n’étant jamais de se confiner aux références des élèves.
• L’enseignant fournit-il aux élèves les connaissances et les références qui 
leur permettront de s’approprier des objets et des pratiques culturels ?
 Dans l’éventualité – extrêmement fréquente à l’école – où les élèves ne 
maitrisent pas les connaissances qui leur permettraient d’entrer en re-
lation avec les objets visés, il revient à l’enseignant de leur fournir les 
repères nécessaires, sans quoi le sens de la tâche leur échappera inévita-
blement.
• L’enseignant laisse-t-il une place en classe à la lecture subjective de l’élève 
à des fins d’apprentissage ?
 Les travaux récents autour de la notion de sujet lecteur postulent que 
tout lecteur, peu importe son niveau de compétence, construit du sens 
dans un texte, selon ses expériences culturelles, ses connaissances, ses 
intérêts, ses rêves, etc. La prise en compte des lectures subjectives des 
élèves constitue un levier de choix pour mettre en valeur le sens de la 
lecture littéraire et développer leurs capacités ; la lecture n’est pas qu’une 
activité scolaire visant la maitrise de notions décrochées de la subjectivité 
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des élèves ; c’est à cette dernière que se grefferont les apprentissages, 
pour mettre à distance le texte et la lecture qui en est faite, comme dans 
n’importe quelle lecture experte.
• L’enseignant recourt-il aux échanges entre pairs pour (co)construire du 
sens autour des objets/savoirs/pratiques culturels ?
 En classe, le sens de la culture ne vient pas seulement de l’enseignant 
ou du sujet lui-même, il vient aussi des pairs, dont la contribution est 
précieuse pour amener chaque élève à s’engager dans la culture. Ceci 
parce que ces échanges reproduisent dans la forme scolaire le caractère 
social du rapport à la culture : on n’entre en relation avec la culture qu’à 
travers la médiation de l’autre.
• L’enseignant amène-t-il les élèves à expliciter le sens et la valeur qu’ils 
donnent aux savoirs/objets/pratiques culturels ?
 Pour se faire sujets de culture, les élèves doivent apprendre à expliciter le 
sens qu’ils donnent à la culture ; celui-ci ne peut leur être toujours donné, 
prescrit. Cette prise de conscience facilite l’engagement.
3.4  l’établissement de liens entre les savoirs/pratiques/objets culturels
On l’a vu dans la figure 1, entrer dans un rapport à la culture implique l’établisse-
ment de liens entre des cultures, des savoirs, des personnes. L’approche culturelle 
repose sur la mise en écho de la culture de l’école avec celle de l’élève. C’est ce 
qui distingue une approche culturelle d’une approche centrée sur les contenus, qui 
vise essentiellement l’apprentissage de notions disciplinaires, sans penser explici-
tement l’articulation des connaissances apprises à la façon dont un sujet réel com-
prend le monde.
• Les sous-domaines (volets) de la classe de français sont-ils enseignés de 
façon décloisonnée (liens savoirs/pratiques) ?
 Pour que l’élève établisse des liens entre les savoirs disciplinaires et les 
pratiques langagières de la classe de français, ceux-ci doivent être ensei-
gnés de façon intégrée : au risque de nous répéter, la grammaire et l’his-
toire de la littérature n’ont de pertinence que si elles permettent de lire et 
d’écrire avec un peu plus de compétence.
• L’enseignant explicite-t-il les liens entre les savoirs/objets culturels, leur 
histoire ou les sociétés ?
 Les savoirs et les objets culturels sont les produits d’une histoire, de 
sociétés qui les ont élaborés, et leur apprentissage implique un effort 
constant de mise en relation. Les élèves ne peuvent deviner ces liens qui 
contribuent grandement à la perception du sens des apprentissages, car 
les objets et les savoirs culturels mis en relation avec les contextes qui les 
ont construits perdent leur caractère arbitraire ; ils s’insèrent dans des 
chaines qui lient la culture et les hommes et auxquelles les élèves peuvent 
se raccrocher.
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• L’enseignant explicite-t-il les liens entre les savoirs/objets culturels et la 
culture (savoirs et pratiques) des élèves ?
 L’enseignant qui souhaite faire participer ses élèves à une approche 
culturelle de l’enseignement doit avoir le souci constant de lier la culture 
de l’école à celle des élèves, parce qu’il cherche avant tout à ce que le 
savoir de l’école éclaire et enrichisse la vie des élèves, leurs pratiques 
langagières et plus largement culturelles, pas seulement leurs appren-
tissages scolaires.
• L’enseignant explicite-t-il les liens entre les activités culturelles proposées 
(musée, théâtre, randonnée urbaine, etc.) et les contenus de la classe de 
français ?
 Ces activités ne sont pas culturelles en soi, malgré leur haute légitimité 
sociale ; introduites dans le cadre du cours de français, elles doivent être 
articulées aux contenus disciplinaires de façon explicite pour que les 
élèves leur donnent un certain sens.
• L’enseignant trace-t-il des liens entre les savoirs/objets/pratiques cultu-
rels et le rattachement des élèves à une communauté francophone ?
 Nous avons expliqué dans le chapitre précédent à quel point l’identité 
francophone était au cœur du rapport à la culture en classe de français, 
car elle constitue le lien le plus solide entre l’école et les pratiques langa-
gières des élèves, des plus légitimes d’un point de vue scolaire à celles qui 
en sont – en apparence seulement – les plus éloignées, le clavardage, la 
lecture dans Internet, etc.
• L’enseignant amène-t-il les élèves à expliciter les liens qu’ils perçoivent 
entre les savoirs/objets/pratiques culturels ?
 Pour que les liens établis par l’enseignant fassent sens, les élèves doivent 
être en mesure de se les approprier, et la seule voie que peut emprunter 
l’enseignant pour s’en assurer est de les amener à expliciter la compré-
hension qu’ils en ont.
3.5  la mise à distance du familier à l’aide de savoirs/pratiques/objets culturels
C’est la finalité de l’approche culturelle : la mise à distance par l’élève de sa culture 
par la médiation des objets et savoirs de l’école. Toutes les autres composantes 
de notre grille d’observation, la création de liens comme l’explicitation du sens, 
culminent dans cet effort d’enrichissement du rapport à la culture.
• Les apprentissages grammaticaux et discursifs aident-ils les élèves à ré-
fléchir à leur façon d’utiliser le langage (ce qu’ils font lorsqu’ils lisent/
écrivent des textes ou communiquent oralement) ?
 La grammaire ne sert pas à apprendre la grammaire, elle sert avant 
toutes choses à étudier le langage comme un objet de communication et 
non seulement comme un outil. À travers l’étude du système de la langue, 
l’élève apprend à maitriser des phénomènes langagiers qui en feront un 
meilleur scripteur/lecteur/locuteur. L’étude de la grammaire doit tou-
jours être ramenée à cette finalité langagière.
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• L’étude des procédés langagiers dans les textes littéraires participe-t-elle 
à la compréhension et à l’interprétation que construisent les élèves et à 
leurs productions écrites ?
 L’étude des procédés langagiers dans les textes littéraires constitue une 
entrée à privilégier pour la mise à distance du sens : le savoir construit 
autour de l’écriture littéraire et l’identification de procédés renforcent 
la capacité des élèves à apprécier les effets, les modes de représentation 
autant que les représentations. Identifier une métaphore est un exercice 
vain si cette identification ne débouche pas sur une analyse même rapide 
de l’effet produit – ou ressenti par le lecteur.
• L’étude des textes littéraires, courants ou de médias divers aide-t-elle les 
élèves à se donner des critères pour critiquer ?
 L’école québécoise s’est explicitement donnée pour mandat de développer 
l’esprit critique des élèves, soit leur capacité à se doter de critères pour 
porter un jugement sur un objet culturel. Ce jugement ne se limite pas 
à l’opinion ; il repose sur la construction d’arguments liés à la maitrise 
par les élèves de connaissances disciplinaires : la qualité de l’écriture, 
les caractéristiques des personnages, l’intérêt de l’histoire, la qualité de 
l’information, la présentation visuelle, le message transmis, etc.
• L’étude des textes littéraires, courants ou de médias divers amène-t-elle 
les élèves à prendre conscience de leurs préjugés, de leurs valeurs, de 
leurs opinions, etc. ?
 Les préjugés des élèves, leurs valeurs, leurs opinions constituent le 
noyau dur de leur culture première. Les textes qu’ils lisent à l’école pré-
sentent des réservoirs de possibles inépuisables pour entrer en relation 
avec d’autres représentations du monde qui facilitent le travail de mise 
à distance.
• L’enseignant amène-t-il les élèves à expliciter leur travail de mise à 
distance ?
 L’enseignant n’a pas d’autres moyens de vérifier si les élèves ont effectué 
un travail de mise à distance que de passer par leur discours, à travers 
des entretiens individuels, des textes écrits – quoique pour plusieurs le 
langage écrit constitue un obstacle à l’expression du travail intellectuel 
effectué. Accompagnés de leur enseignant, les élèves apprendront à 
mettre des mots sur les échos qu’ils perçoivent entre leur culture et celle 
de l’école et la manière dont cette dernière leur permet de comprendre 
différemment leur monde.
4 Retourner à la voix des enseignants maîtres de culture
Toute grille d’observation ou d’évaluation porte en elle les germes d’un déra-
page pédagogique : celui de forcer notre lecture du réel pour l’enfermer dans 
des cases hermétiques présentant souvent l’avantage d’éliminer les zones floues. 
Nous ne concluons pas ce texte en proposant la recette d’une approche culturelle 
réussie en cinq étapes. Nous ne proposons humblement qu’une synthèse de nos 
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observations et de nos analyses dans une forme davantage compréhensible en un 
coup d’œil que l’ensemble des données que nous avons recueillies et analysées au 
cours de notre recherche. En même temps qu’elle propose des pistes de formation 
des maitres, cette synthèse ouvre des pistes de recherche intéressantes, notamment 
en ce qui concerne les impacts des pratiques enseignantes retenues dans cet article 
sur l’engagement des élèves et la qualité de leurs apprentissages. En effet, dans 
quelle mesure la prise en compte du sens des savoirs ou de la réflexivité des élèves 
favorisent-elles le développement des compétences disciplinaires ? Ces questions 
resteront ouvertes tant que nous n’étudierons pas finement la relation entre les 
performances des élèves, leur développement culturel et les méthodes préconisées 
par leur enseignant. Mais en attendant ces travaux à venir, ce qui plane dans les 
cases carrées de notre grille, c’est le souffle de ces enseignants cultivés et passion-
nés que nous avons rencontrés. Derrière la recherche de sens, l’explicitation de 
liens, l’effort de mise à distance, il y a l’humour, l’intelligence, la curiosité, la sen-
sibilité et, surtout, la générosité d’hommes et de femmes qui nous ont ouvert leur 
classe, et nous les en remercions vivement. Leurs propos sur la culture et l’ensei-
gnement du français ont contribué à donner corps à l’approche culturelle.
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s 
cu
ltu
re
ls
 s
ur
 le
s 
pl
an
s 
pa
tri
m
on
ia
l, 
so
ci
al
 o
u 
éd
uc
at
if ?
3.
 l
a 
ce
nt
ra
tio
n 
su
r l
e 
se
ns
 e
t l
a 
va
le
ur
 d
e 
la
 c
ul
tu
re
L’e
ns
ei
gn
an
t e
xp
lic
ite
-t
-il
 l’
ar
tic
ul
at
io
n 
de
s 
sa
vo
irs
 e
ns
ei
gn
és
 a
ux
 tâ
ch
es
 à
 ré
al
is
er
 (p
ro
du
ct
io
n,
 ré
ce
pt
io
n)
 ?
L’e
ns
ei
gn
an
t p
re
nd
-il
 e
n 
co
m
pt
e 
le
 s
en
s 
ou
 la
 v
al
eu
r q
ue
 le
s 
él
èv
es
 a
ttr
ib
ue
nt
 a
ux
 s
av
oi
rs
/o
bj
et
s/
pr
at
iq
ue
s 
cu
ltu
re
ls
 ?
L’e
ns
ei
gn
an
t c
he
rc
he
-t
-il
 à
 é
ve
ill
er
 l’
in
té
rê
t d
es
 é
lè
ve
s 
po
ur
 d
es
 s
av
oi
rs
/o
bj
et
s/
pr
at
iq
ue
s 
cu
ltu
re
ls
 ?
L’e
ns
ei
gn
an
t f
ou
rn
it-
il 
au
x 
él
èv
es
 le
s 
co
nn
ai
ss
an
ce
s 
et
 le
s 
ré
fé
re
nc
es
 q
ui
 le
ur
 p
er
m
et
tro
nt
 d
e 
s’
ap
pr
op
rie
r d
es
 
ob
je
ts
 e
t d
es
 p
ra
tiq
ue
s 
cu
ltu
re
ls
 ?
L’e
ns
ei
gn
an
t l
ai
ss
e-
t-
il 
un
e 
pl
ac
e 
en
 c
la
ss
e 
à 
la
 le
ct
ur
e 
su
bj
ec
tiv
e 
de
 l’
él
èv
e 
à 
de
s 
fin
s 
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
 ?
L’e
ns
ei
gn
an
t r
ec
ou
rt-
il 
au
x 
éc
ha
ng
es
 e
nt
re
 p
ai
rs
 p
ou
r (
co
)c
on
st
ru
ire
 d
u 
se
ns
 a
ut
ou
r d
es
 o
bj
et
s/
sa
vo
irs
/p
ra
-
tiq
ue
s 
cu
ltu
re
ls
 ?
L’e
ns
ei
gn
an
t a
m
èn
e-
t-
il 
le
s 
él
èv
es
 à
 e
xp
lic
ite
r l
e 
se
ns
 e
t l
a 
va
le
ur
 q
u’
ils
 d
on
ne
nt
 a
ux
 s
av
oi
rs
/o
bj
et
s/
pr
at
iq
ue
s 
cu
ltu
re
ls
 ?
4.
 l
’é
ta
bl
is
se
m
en
t d
e 
lie
ns
Le
s 
so
us
-d
om
ai
ne
s 
(v
ol
et
s)
 d
e 
la
 c
la
ss
e 
de
 fr
an
ça
is
 s
on
t-
ils
 e
ns
ei
gn
és
 d
e 
fa
ço
n 
dé
cl
oi
so
nn
ée
 (l
ie
ns
 s
av
oi
rs
/
pr
at
iq
ue
s)
 ?
L’e
ns
ei
gn
an
t e
xp
lic
ite
-t
-il
 le
s 
lie
ns
 e
nt
re
 le
s 
sa
vo
irs
/o
bj
et
s 
cu
ltu
re
ls
, l
eu
r h
is
to
ire
 o
u 
le
s 
so
ci
ét
és
 ?
L’e
ns
ei
gn
an
t e
xp
lic
ite
-t
-il
 le
s 
lie
ns
 e
nt
re
 le
s 
sa
vo
irs
/o
bj
et
s 
cu
ltu
re
ls
 e
t l
a 
cu
ltu
re
 (s
av
oi
rs
 e
t p
ra
tiq
ue
s)
 d
es
 
él
èv
es
 ?
L’e
ns
ei
gn
an
t e
xp
lic
ite
-t
-il
 le
s 
lie
ns
 e
nt
re
 le
s 
ac
tiv
ité
s 
cu
ltu
re
lle
s 
pr
op
os
ée
s 
(m
us
ée
, t
hé
ât
re
, r
an
do
nn
ée
 
ur
ba
in
e,
 e
tc
.) 
et
 le
s 
co
nt
en
us
 d
e 
la
 c
la
ss
e 
de
 fr
an
ça
is
 ? 
L’e
ns
ei
gn
an
t t
ra
ce
-t
-il
 d
es
 li
en
s 
en
tre
 le
s 
sa
vo
irs
/o
bj
et
s/
pr
at
iq
ue
s 
cu
ltu
re
ls
 e
t l
e 
ra
tta
ch
em
en
t d
es
 é
lè
ve
s 
à 
un
e 
co
m
m
un
au
té
 fr
an
co
ph
on
e ?
L’e
ns
ei
gn
an
t a
m
èn
e-
t-
il 
le
s 
él
èv
es
 à
 e
xp
lic
ite
r l
es
 li
en
s 
qu
’il
s 
pe
rç
oi
ve
nt
 e
nt
re
 le
s 
sa
vo
irs
/o
bj
et
s/
pr
at
iq
ue
s 
cu
ltu
re
ls
 ?
5.
 l
a 
m
is
e 
à 
di
st
an
ce
Le
s 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s 
gr
am
m
at
ic
au
x 
et
 d
is
cu
rs
ifs
 a
id
en
t-
ils
 le
s 
él
èv
es
 à
 ré
flé
ch
ir 
à 
le
ur
 fa
ço
n 
d’
ut
ili
se
r l
e 
la
n-
ga
ge
 (c
e 
qu
’il
s 
fo
nt
 lo
rs
qu
’il
s 
lis
en
t/é
cr
iv
en
t d
es
 te
xt
es
 o
u 
co
m
m
un
iq
ue
nt
 o
ra
le
m
en
t) 
?
L’é
tu
de
 d
es
 p
ro
cé
dé
s 
la
ng
ag
ie
rs
 d
an
s 
le
s 
te
xt
es
 li
tté
ra
ire
s 
pa
rti
ci
pe
-t
-e
lle
 à
 la
 c
om
pr
éh
en
si
on
 e
t à
 l’
in
te
rp
ré
-
ta
tio
n 
qu
e 
co
ns
tru
is
en
t l
es
 é
lè
ve
s 
et
 à
 le
ur
s 
pr
od
uc
tio
ns
 é
cr
ite
s ?
L’é
tu
de
 d
es
 te
xt
es
 li
tté
ra
ire
s,
 c
ou
ra
nt
s 
ou
 d
e 
m
éd
ia
s 
di
ve
rs
 a
id
e-
t-
el
le
 le
s 
él
èv
es
 à
 s
e 
do
nn
er
 d
es
 c
rit
èr
es
 
po
ur
 c
rit
iq
ue
r ?
L’é
tu
de
 d
es
 te
xt
es
 li
tté
ra
ire
s,
 c
ou
ra
nt
s 
ou
 d
e 
m
éd
ia
s 
di
ve
rs
 a
m
èn
e-
t-
el
le
 le
s 
él
èv
es
 à
 p
re
nd
re
 c
on
sc
ie
nc
e 
de
 
le
ur
s 
pr
éj
ug
és
, d
e 
le
ur
s 
va
le
ur
s,
 d
e 
le
ur
s 
op
in
io
ns
, e
tc
. ?
L’e
ns
ei
gn
an
t a
m
èn
e-
t-
il 
le
s 
él
èv
es
 à
 e
xp
lic
ite
r l
eu
r t
ra
va
il 
de
 m
is
e 
à 
di
st
an
ce
 ?
